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Zusammenfassung: Das Projekt „Campusschule“, das seit 2016 im Rahmen der 
vom BMBF geförderten Gießener Offensive Lehrerbildung (GOL) an der Justus-
Liebig-Universität Gießen (JLU) durchgeführt wird, will über unterrichts- und 
schulbezogene Projekte zur Professionalisierung der Studierenden wie auch der 
Schulen beitragen und dadurch eine stärkere, systematische Zusammenarbeit zwi-
schen der JLU und Schulen betreiben. Im Campusschulprojekt, einem Netzwerk 
zwischen der JLU und Schulen der Region, wird mit den Konzepten „Forschendes 
Lernen“, „Aktionsforschung“ und „Schul- und Unterrichtsentwicklung“ gearbei-
tet. Neben der Netzwerkarbeit soll in diesem Rahmen auch Lehrerbildungsfor-
schung betrieben werden. 
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English Information 
Title: Campus School as Interface between Scientific and School Practice 
 
Abstract: The “Campus School” project, which has been carried out at the 
Justus Liebig University Giessen (JLU) since 2016 as part of the “Gießener Offen-
sive Lehrerbildung” (GOL) funded by the BMBF, aims to contribute to the profes-
sionalization of students as well as schools by means of teaching and school-related 
projects, and thus to promote stronger, systematic cooperation between the JLU 
and schools. The “Campus School” Project, a network between the JLU and 
schools in the region, will work with the concepts of “learning through research”, 
“action research”, and “school and classroom development”. In addition to net-
working, teacher education research is also to be conducted within this framework. 
 
Keywords: network, research-based learning, action research, school and class-
room development, teacher education research 
 
 
Die Lehrerbildung in Deutschland ist dreiphasig organisiert in Studium, Vorbereitungs-
dienst sowie berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung. Die Zusammenarbeit zwischen 
Universität und Schule gehört zu den Strukturmerkmalen der ersten Phase und damit zu 
den Grundpfeilern der Professionalisierung für den Lehrerberuf. Die zunehmende Aka-
demisierung der Lehrerausbildung nach dem Zweiten Weltkrieg wird seit ihren Anfän-
gen kritisiert und von immer wiederkehrenden Rufen nach mehr Praxis begleitet. In jün-
gerer Zeit hat die Forderung nach einem „Mehr“ an Praxis erneut Konjunktur und erweist 
sich einmal mehr als stabiles Element in Reformdiskursen (Terhart, 2013). Konkret und 
politisch veranlasst findet sie je nach Bundesland Ausdruck in der Verlängerung der Pra-
xisphasen während des Studiums wie z.B. durch die Einführung eines Praxissemesters 
(Weyland & Wittmann, 2017). Gleichzeitig bleibt der gesetzliche Auftrag an die Uni-
versität als Institution der Wissenschaft und Forschung, für ein wissenschaftliches, for-
schungsorientiertes Studium in allen Bereichen des Lehramts zu sorgen und die Profes-       
sionalisierung über das Studium hinaus zu sichern, d.h. auch gegen Tendenzen der       
Deprofessionalisierung zu verteidigen. 
Das hochschuldidaktische Konzept des Forschenden Lernens, das in den 1970er-Jah-
ren entwickelt und begründet wurde (BAK, 1970; Huber, 1970, 2009), erlebt im Zuge 
der Einführung verlängerter Praxisphasen eine Renaissance (Fichten, 2010; Fichten & 
Meyer, 2014). Es verfolgt das Ziel, Lernen durch Forschung und Beteiligung an For-
schung zu ermöglichen. Die Bundesassistentenkonferenz (BAK, 1970) formulierte in 
diesem Zusammenhang sechs Merkmale Forschenden Lernens: 1. Selbstständige Wahl 
des Themas, 2. Selbstständige „Strategie“, 3. Risiko von Irrtümern und gleichzeitig 
Chance auf Zufallsfunde, 4. Anspruch an wissenschaftsgemäßes Arbeiten, 5. Selbstkri-
tische Prüfung des Ergebnisses, 6. Darstellung des erreichten Resultats. Daran anlehnend 
spitzt Fichten (2017) die Definition Forschenden Lernens auf folgende drei zentrale 
Merkmale zu: Selbstständigkeit, Theoriebezug und Reflexion. 
Das Spannungsverhältnis zwischen Selbstverständnis und Forschungskompetenz der 
Universität einerseits und vielfältigen gesellschaftlichen Erwartungen an den universitä-
ren Teil der Lehrerbildung anderseits erzeugt an vielen lehrerbildenden Universitäten 
das Bestreben, orientiert an historischen Vorbildern „neue“ Formen der Zusammenarbeit 
zwischen Universität und Schule zu institutionalisieren (DDS, 2019), die über die regu-
lären Praxisphasen im Studium hinausweisen. Mit dem Konzept des Forschenden Ler-
nens verbindet sich die Erwartung, Ansprüche an eine stärkere Verzahnung von wissen-
schaftlicher und schulischer Praxis realisieren zu können. Das gilt auch für die Justus-
Liebig-Universität Gießen, die sich mit dem „Campusschulprojekt“ in die skizzierte Re-
formentwicklung einreiht. 
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Mit insgesamt ca. 6.500 Lehramtsstudierenden gehört die Justus-Liebig-Universität Gie-
ßen zu den größten lehrerbildenden Standorten in Hessen. Hier werden alle Lehramts-
studiengänge angeboten, die in den Studienseminaren vor Ort ihre Entsprechung haben. 
Im Hinblick auf eine phasenvernetzte Lehrerbildung wird bereits seit einigen Jahren an 
der Weiterentwicklung der Kooperationsstrukturen zwischen den verantwortlichen In-
stitutionen der Lehrerbildung gearbeitet. Dieses Ziel vor Augen wurde im Jahr 2010 ein 
Kooperationsrat gegründet, der sich aus Akteur*innen und Einrichtungen aller Lehrer-
bildungsphasen zusammensetzt und übergreifende Fragen der Lehrerbildung diskutiert. 
Inspiriert durch die Arbeit im Kooperationsrat sowie vor dem Hintergrund der Dis-
kussion um eine stärkere Verzahnung von wissenschaftlicher und schulischer Praxis star-
tete 2016 im Rahmen der vom BMBF geförderten Gießener Offensive Lehrerbildung 
(GOL) an der Justus-Liebig-Universität Gießen (JLU) das Projekt „Campusschule“, das 
über unterrichts- und schulbezogene Projekte zur Professionalisierung der Studierenden 
wie auch der Schulen beitragen will und dadurch eine stärkere, systematische Zusam-
menarbeit zwischen der JLU und ausgewählten Schulen in der Region betreibt. Seit Pro-
jektbeginn wird am Aufbau eines Campusschulnetzwerkes gearbeitet, und es wurde ein 
Campusschulrat gegründet, der phasenübergreifend der kritischen Begleitung des Pro-
jektes dient und über die zweite Förderphase der Gießener Offensive Lehrerbildung hin-
aus für die Verstetigung der Zusammenarbeit sorgen soll. 
Im Folgenden wird in Kapitel 1 ein Überblick über vorliegende Konzepte und prakti-
sche Beispiele der Vernetzung zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis ge-
geben. Darauf aufbauend werden in Kapitel 2 Konzept und Programmatik des Campus-
schulprojektes dargestellt. Der Beitrag schließt in Kapitel 3 mit der Bearbeitung der 
Frage, wie Anspruch und Wirklichkeit des Projekts zueinander stehen und welche For-
schungsperspektiven sich aus dem Projekt heraus eröffnen. 
1 Konzepte und praktische Beispiele der Vernetzung von  
wissenschaftlicher und schulischer Praxis – ein Überblick 
Empirische Befunde über die Vernetzung von wissenschaftlicher und schulischer Praxis 
geben Hinweise darauf, dass die Umsetzung des Konzeptes der Forschungsorientierung 
nicht unbedingt die gewünschten Effekte erzielt: die Steigerung der Reflexionskompe-
tenz der Studierenden. Paseka und Hinzke (2018) können zeigen, dass Studierende mit 
Irritationen im forschungsbasierten Zugang zu Schule und Unterricht unterschiedlich 
umgehen, dass diese bei den Studierenden nicht notwendigerweise zu vertieften Lern-
prozessen und während eines bzw. im Anschluss an einen Forschungsprozess(es) auch 
nicht zu einer reflexiven Auseinandersetzung führen. Insbesondere in Verbindung mit 
verlängerten Praxisphasen wurde festgestellt, dass es durch die Parallelität der in unter-
schiedliche Richtungen weisenden Kompetenzanforderungen wie Unterrichten und For-
schen zu einer Rollenkonfusion kommen kann (Weyland & Wittmann, 2017; Schlumm, 
2011). Studierende begreifen Forschendes Lernen „als etwas Zusätzliches und nicht als 
etwas Konstitutives für den Lehrerberuf“ (Klewin & Koch, 2017, S. 61). In diesem Zu-
sammenhang ist auch bedenkenswert, dass forschungsmethodische Grundlagen und da-
mit verbundene Kompetenzerwartungen zwar zunehmend Einzug in die erste Phase der 
Lehrerbildung halten, berufsbiographisch aber keine Bedeutung entfalten können, so-
lange die forschungsorientierte Kompetenzentwicklung (Innovationskompetenz) weder 
im Vorbereitungsdienst noch in der anschließenden beruflichen Praxis durch Fort- und 
Weiterbildungsmaßnahmen aufgegriffen und auch institutionell verankert wird (Klewin 
& Koch, 2017). 
Die skizzierte Forschungsausgangslage deutet darauf hin, dass Forschungsorientie-
rung als Ansatz zur Professionalisierung und hochschuldidaktisches Konzept im Lehr-
amtsstudium im Hinblick auf Konzeption und Ansprüche, Umsetzung und Wirkungen 
sowie curriculare Verankerung über die Phasen der Lehrerbildung hinweg auf vielfältige 
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Herausforderungen stößt. Für die Konzeptionierung und eine darauf aufbauende erfolg-
reiche Implementierung des Campusschulprojektes ist es daher notwendig, diese Her-
ausforderungen zu berücksichtigen. Nicht zuletzt aus diesem Grund ist die Orientierung 
an etablierten Vorbildern institutionalisierter Vernetzungsformen für das Projekt rele-
vant. 
Die Bielefelder Laborschule sowie das Bielefelder Oberstufen-Kolleg (siehe die Bei-
träge von Textor, Devantié, Dorniak, Gold, Zenke & Zentarra, S. 77–97, sowie von Fied-
ler-Ebke & Klewin, S. 98–120 in diesem Band) stellen zwei institutionalisierte Ver-
suchsschulen dar, die sowohl im Hinblick auf eine Forschungsausrichtung als auch im 
Hinblick auf die intensive Zusammenarbeit von Universität und Schule als Paradebei-
spiel gelten können. Das Besondere hierbei ist, dass die Forschungsausrichtung sich 
nicht auf die Phase des Lehramtsstudiums beschränkt, sondern dass sie sich ebenso an 
praktizierende Lehrer*innen richtet. Mit dem Konzept der Forschung und Entwicklung, 
welches auf dem in den 1970er-Jahren entwickelten „Lehrer-Forscher-Modell“ beruht, 
verfügen die Laborschule und das Oberstufen-Kolleg über eine theoretische Basis in der 
Verknüpfung wissenschaftlicher und schulischer Praxis, die nicht die Einsozialisierung 
angehender Lehrkräfte verfolgt oder einseitig den Interessen bildungswissenschaftlicher 
Forschung dient, sondern die mit Blick auf die Bildung und das schulische Lernen von 
Kindern und Jugendlichen die Reflexions- und Innovationskompetenz von Lehrkräften 
(KMK, 2004) und die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht im Auge hat 
(Palowski, Gold & Klewin, 2019). Durch den Bezug auf die Aktions- bzw. Praxisfor-
schung ist für die Umsetzung des Lehrer-Forscher-Modells in unterschiedlichen Phasen 
der Lehrerbildung und der berufsbiographischen Entwicklung die Problemorientierung 
an unmittelbaren Praxiskontexten merkmalsbildend (Altrichter, Posch & Spann, 2018). 
In der Bielefelder Umsetzung von Praxisforschung zeigen sich Besonderheiten, die in 
dem entliehenen Konzept der Aktionsforschung von Altrichter et al. (2018) so nicht ex-
plizit gemacht werden (Palowski, Gold & Klewin, 2019). Zunächst ist hier die dauerhafte 
Zusammenarbeit von Versuchsschulen und Universität zu nennen, die durch institutio-
nalisierte Strukturen gesichert ist. Daraus ergibt sich die Möglichkeit, Forschungspro-
jekte langfristig und auf Kontinuität anzulegen. Vor allem aber sorgt eine strukturell  
verankerte Zusammenarbeit für die Sicherung der Organisations-, Durchführungs- und 
Ergebnisqualität. Die Zusammenarbeit von Universität und Schule kann also als Motor 
von Praxisforschung gelten, die einen Mehrwert sowohl mit Blick auf die Schul- und 
Unterrichtsentwicklung sowie die Professionalisierung von Lehrkräften haben kann als 
auch mit Blick auf die Erkenntnisgenerierung in den Bildungswissenschaften und Fach-
didaktiken sowie die Verknüpfung von Forschung und Lehre. 
Im Diskurs um Forschendes Lernen sowie um eine Vernetzung wissenschaftlicher 
und schulischer Praxis sind vielfältige Begründungslinien zu finden. Als übergeordnete 
Zielsetzung wird die Professionalisierung angehender und praktizierender Lehrkräfte ge-
sehen (Klewin & Koch, 2017). Angelehnt an das Beispiel der beiden Bielefelder Ver-
suchsschulen ist im Campusschulprojekt der Fokus nicht nur auf die Studierenden ge-
richtet, sondern ebenso auf die Lehrkräfte. Es wird davon ausgegangen, dass eine 
forschungssensible, selbst forschende Lehrkraft in vielerlei Hinsicht für eine schulische 
Handlungs- bzw. Gestaltungseinheit und deren Entwicklung bereichernd sein kann. Be-
zogen auf den Habitus von Lehrkräften und die Erweiterung der professionellen Kom-
petenz im Kontext gesellschaftlichen und schulischen Wandels wird in der forschungs-
orientierten Begegnung zwischen Lehrkräften und Studierenden die Möglichkeit der 
datenbasierten Reflexion und des gemeinsamen Lernens im Umgang mit vielfältigen 
Herausforderungen in Erziehung und Unterricht gesehen. Aus dieser Perspektive erwei-
sen sich für eine fokussierte phasenübergreifende Forschungsorientierung insbesondere 
zwei Begründungslinien als relevant (Klewin & Koch, 2017): 
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(1) Aus professionstheoretischer Perspektive ist die Einübung einer Fragen entwi-
ckelnden und kritisch-reflexiven Haltung relevant, um sich der herausfordernden 
Praxis stellen zu können (Fichten, 2010). Insofern befähigt Forschungskompe-
tenz zur theoriegeleitet-systematischen Reflexion der Berufspraxis (Weyland & 
Wittmann, 2017). 
(2) Eine an Punkt (1) anschließende Begründungsfigur findet sich in schulentwick-
lungstheoretischer Perspektive wieder, indem davon ausgegangen wird, dass 
durch die in der Forschungsorientierung implizierte fragende Haltung die Inno-
vationsbereitschaft steigt und somit Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse 
angestoßen werden (Fichten, 2010). Forschungskompetenz wird in dieser Be-
gründungslinie als zentrale Voraussetzung für die Weiterentwicklung von Schule 
und Unterricht betrachtet (Klewin & Koch, 2017). 
Mit diesen zwei Begründungslinien sind auch Zielsetzung und Strategie des Campus-
schulprojektes benannt: Es geht um Professionalisierung durch Schul- und Unterrichts-
entwicklung (Haeffner, 2012; Rolff, 2010). Dabei wird auch davon ausgegangen, dass 
Schulen und Lehrkräfte Zugang zu diesem Konzept finden, den Zusammenhang der Ko-
operation zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis durch Forschendes Lernen 
erkennen und sich als professionelle Lerngemeinschaften (Bonsen, 2005) verstehen. 
2 Das Campusschulprojekt – Programmatik und  
Implementierung 
Die Campusschulen werden analog zu Projekten an anderen Universitäten in Deutsch-
land und im Ausland als Schnittstelle zwischen wissenschaftlicher und schulischer Pra-
xis verstanden (Justus-Liebig-Universität Gießen, 2015), die eine institutionen- und pha-
senübergreifende Zusammenarbeit notwendig macht. Im Campusschulkonzept der GOL 
werden „Theorie“ und „Praxis“ nicht dichotom gesehen, sondern als „gesellschaftliche 
Teilpraxen“ (Leonhard, 2018, S. 213), „die beide einen je spezifischen und grundsätzlich 
gleichwertigen Beitrag für die Lehrerbildung leisten“ (ebd.) – mit je spezifischer Eigen-
logik. 
In der Kooperation stellt dieser Ansatz eine kognitive Herausforderung dar, die sich 
aus den unterschiedlichen Aufgaben und Systemlogiken von Schule und Universität 
ergibt. Entsprechend unterscheiden sich kontextspezifische Zielsetzungen sowie Erwar-
tungen an die Kooperation. Folgende Erwartungen haben die Schulen an eine Zusam-
menarbeit mit der Universität: Erarbeitung von Lösungen für schul- und unterrichtsprak-
tische Probleme, Teilhabe an wissenschaftlichen Erkenntnissen sowie Unterstützung 
beim Umgang mit wissenschaftlichen Erkenntnissen im Kontext aktueller Diskurse zu 
Inklusion, Heterogenität, Digitalisierung. Auf Seiten der Universität sind die Zielvorstel-
lungen etwa auf die Gewinnung von evidenzbasiertem Wissen über Schule und Unter-
richt gerichtet, auf Erhalt eines privilegierten Forschungszugangs zur Schule sowie auf 
vielfältige Möglichkeiten, Studierende empirisch-systematisch an Fragen der Schule, 
des Unterrichts und des Lernens heranzuführen. 
Der Unterschiedlichkeit der Zugänge und Zielvorstellungen zum Trotz kann die Pro-
fessionalisierung von (angehenden) Lehrkräften als übergeordnete Perspektive der Ko-
operation angesehen werden, die durch folgende Realisierungsformen ausgestaltet wer-
den kann: So soll Studierenden durch die enge Zusammenarbeit mit den Campusschulen 
die Realisierung von Lehrforschungsprojekten ermöglicht werden, wodurch diese, im 
Sinne des Konzepts Forschendes Lernen nach Huber (u.a. 2009), eine forschende Grund-
haltung einüben. Im Hinblick auf die Lehrkräfte der Campusschulen wird sich auf das 
Konzept der Aktionsforschung (vgl. u.a. Altrichter & Posch, 2007) berufen. Darüber 
hinaus ist die Auftragsforschung, welche als Anstoß für Schul- und Unterrichtsentwick-
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lung betrachtet werden kann, eine weitere Realisierungsform für kooperative For-
schungsprojekte. Hierbei wird langfristig von einer weiterführenden wissenschaftlichen 
Begleitung von Schulentwicklungsprozessen ausgegangen. 
 
Realisierungsformen für kooperative Forschungsprojekte 
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Der Erfolg der Umsetzung der genannten Kooperationsformen ist jedoch von verschie-
denen Faktoren abhängig. So erweist sich z.B. die Frage nach den Ressourcen für die 
Durchführung solcher Projekte auf Seiten der Universität wie auf Seiten der Schule als 
entscheidende Variable. 
Dem Campusschulkonzept folgend wurden seit dem Start dieses GOL-Projektes 
wichtige Initiativen ergriffen. So wurden 2018 mit ausgewählten Schulen Kooperations-
verträge über einen Zeitraum von zunächst drei Jahren geschlossen. Inzwischen ist ein 
Campusschulnetzwerk aus insgesamt acht Schulen der Region entstanden, in dem alle 
Schulformen vertreten sind. Jede Schule hat eine Steuerungsgruppe eingerichtet, die für 
die Kontakte sorgt und die als Ansprechpartner*in fungiert und die Projekte intern wie 
auch schulübergreifend koordiniert. Die zuständigen staatlichen Schulämter unterstützen 
die Campusschulen aktuell mit jeweils zwei Verfügungsstunden pro Schuljahr. 
Erste Projekte zur Schul- und Unterrichtsentwicklung wurden begonnen. Schwer-
punktmäßig arbeiten die Schulen zurzeit mit Vertreter*innen der Fachdidaktiken an der 
JLU zusammen. Unter anderem wird an einem Netzwerk bestehend aus mehreren     
Campusschulen gearbeitet, die sich zusammen mit verschiedenen universitären Vertre-
ter*innen Fragen der Digitalisierung widmen. Zudem wurde im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung einer Schulsanierung ein Projekt initiiert, das den Zusammen-
hang zwischen Lernraumgestaltung und Unterrichtsqualität untersucht. 
Im November 2018 fand ein erstes gemeinsames Treffen aller Campusschulen an der 
Justus-Liebig-Universität Gießen statt, in dem es um die konkrete Ausgestaltung mögli-
cher Kooperationsprojekte ging. Im Rahmen dieses Treffens haben die Schulen ihre Er-
wartungen an das Projekt schriftlich formuliert. Nach inhaltsanalytischer Auswertung 
(u.a. Mayring, 2015) der verschriftlichen Erwartungen zeigt sich, dass die Schulen im 
Rahmen der Kooperation mit der Universität zunächst einmal Dienstleistungen bspw. im 
Hinblick auf die Realisierung von Maßnahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, 
im Hinblick auf die Initiierung der Vernetzung mit anderen Schulen zu bestimmten The-
men sowie im Hinblick auf spezifische Fortbildungsangebote erwarten. Darüber hinaus 
zeigt sich der Wunsch nach einer „routinierten“ Zusammenarbeit mit der Universität und 
ihren Fachvertreter*innen. Gleichzeitig fällt auf, dass sich die Schulen damit schwertun, 
untersuchenswerte Fragestellungen für forschungs- und schulentwicklungsorientierte 
Kooperationsprojekte zu identifizieren. 
Es zeigen sich im Rahmen des Campusschulprojektes also Hinweise darauf, dass 
Schulen die Universität als „Produzentin wissenschaftlichen Wissens“ (Altrichter et al., 
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2018, S. 10) adressieren, welches sie ihnen zur Nutzung zur Verfügung stellt. Da sich 
Schön (1983) zufolge die berufliche Situation von Lehrkräften allerdings durch Merk-
male von Komplexität, Einzigartigkeit, Instabilität, Ungewissheit sowie Wert- und        
Interessenkonflikte auszeichnet, kann von der bloßen Anwendung wissenschaftlichen 
Wissens in der beruflichen Praxis nicht ausgegangen werden. Vielmehr erfordert päda-
gogisches Handeln (Problemlösung), auf der Basis wissenschaftlichen Wissens Prob-
leme diagnostisch zu identifizieren, einzuordnen und begründet Handlungsalternativen 
zu entwickeln. In diesem Verständnis sprechen Altrichter et al. (2018, S. 331) von der 
Notwendigkeit „lokalen Wissens“, welches „die Steuerung komplexer Systeme erst er-
möglicht“. Sie verstehen professionelle Praxis von Lehrpersonen nicht nur als reinen 
Wissenserwerb und eine daran anschließende instrumentelle Anwendung von Hand-
lungsmustern, sondern vielmehr als einen „reflektierten individuellen Handlungsvoll-
zug“ (Altrichter et al., 2018, S. 337). 
Diesem Ansatz folgend wurde ein Seminarkonzept entwickelt, welches sich sowohl 
an Lehramtsstudierende im höheren Semester als auch an Lehrkräfte richtet. In diesem 
Seminar werden die Teilnehmenden zunächst mit dem Konzept des Forschenden Ler-
nens bzw. der Aktionsforschung vertraut gemacht. Sie sollen dabei zunächst eine schul-
pädagogische Forschungsfrage erarbeiten. Da sowohl Studierende des Lehramts als auch 
Lehrkräfte nicht über ausreichend forschungsmethodisches Wissen verfügen, um ein ei-
genes Forschungsprojekt zu entwickeln, sieht das Seminarkonzept vor, dass die Teilneh-
menden zunächst eine Einführung in verschiedene Forschungsmethoden bekommen, die 
sie dann zur Bearbeitung ihrer schulischen Fragestellung nutzen können. Im Sinne der 
Aktionsforschung ist also Intention des Seminarkonzeptes, Teilnehmende in die Lage zu 
versetzen, auf Schul- und Unterrichtsentwicklung ausgerichtete Fragestellungen zu ent-
wickeln und in kleine Forschungsprojekte zu überführen, die im Kontext von Schulen 
mit Campusschulstatus durchgeführt werden. Die Aktionsforschung arbeitet also mit ei-
nem Verständnis von Schule, das Schule als lernende Organisation konstruiert (Holtap-
pels, 2010). Auf dieser Basis geht sie davon aus, dass die Weiterentwicklung der Orga-
nisation Schule der Erforschung ihrer organisationalen Praxis bedarf (vgl. Altrichter et 
al., 2018, S. 272). 
Die Umsetzung dieses Konzeptes, welches in zwei aufeinander folgenden Semestern 
pilotiert wurde, erwies sich allerdings in verschiedener Hinsicht als herausfordernd. Die 
Akquirierung von Teilnehmenden gestaltete sich als äußerst schwierig, was zum einen 
damit zu erklären ist, dass die Veranstaltung für die Studierenden nicht curricular veran-
kert ist, insofern dafür keine Credit-Points vergeben werden konnten. Zum anderen blieb 
die Nachfrage durch Lehrkräfte bis auf drei Personen aus, was vonseiten der Verantwort-
lichen dahingehend interpretiert wird, dass das Angebot nicht genügend kommuniziert 
und beworben wurde, dass das Angebot Lehrkräfte vom Inhalt und der Zielsetzung her 
nicht erreicht, dass es an individuellen Ressourcen wie z.B. Zeit, Motivation und Inte-
resse mangelt, die einzubringen erforderlich sind. 
3 Campusschule als Schulentwicklungsprojekt –  
Forschungsperspektiven 
Vor dem Hintergrund erster Analysen und Erkenntnisse aus der Evaluation und Refle-
xion des Campusschulprojektes ist davon auszugehen, dass die mit dem Konzept ver-
bundenen Ansprüche und Erwartungen in der Schule nur auf geringe Resonanz stoßen. 
Nicht von ungefähr kommt von Goldmann (2017, S. 319) Kritik aus systemtheoretischer 
Perspektive, „dass die gängige programmatische Vorstellung über das Funktionieren von 
Schulentwicklung eine verkürzte Sicht auf die schulische Realität von Entwicklungspro-
zessen darstellt“. So seien in der Programmatik der Schulentwicklung weder die Kom-
plexität der internen Koordinationsleistungen noch die teilweise widersprüchlichen An-
forderungen „der externen Umwelten“ berücksichtigt (Goldmann, 2017, S. 319). 
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Trotz der erwartungswidrigen Evaluationsergebnisse aus ersten Versuchen, Campus-
schulen zu Schulentwicklungsprojekten zu motivieren, sie bei der Initiierung, Planung, 
Organisation und Durchführung zu unterstützen, hält das Projekt Campusschule weiter 
an seinen Ansprüchen fest und will an den sichtbaren Problempunkten ansetzen; dazu 
gehört, die Differenz von Anspruch und Wirklichkeit durch fokussierte Lehrerbildungs-
forschung zu analysieren und Ansatzpunkte für Lösungen zu suchen. Goldmann zeigt in 
seiner Untersuchung, dass sich die Konfrontation mit der Schulentwicklungsprogram-
matik, bspw. durch Schulentwicklungsberater*innen, als durchaus nützlich erweist. 
Durch die „Vermittlung von regelhaft-technologischen Konzepten“ (Goldmann, 2017, 
S. 319) erscheinen die komplexen Anforderungen bewältigbar. Im Sinne der Theorie der 
Lernenden Organisation schließt sich daran die Erwartung an, dass Lehrkräfte lernen, 
sich als Teil dieser Organisation zu sehen, um Schulentwicklung als kollektive Praxis 
etablieren zu können. Letztlich geht es also um Aufbau und Entwicklung der Kompetenz 
zur Planung, Organisation, Durchführung und Kontrolle von Schulentwicklungsprozes-
sen. 
Mit der Idee des Seminarkonzeptes zum Forschenden Lernen verfolgt die GOL die 
Strategie, Schulen in der Zusammenarbeit mit der Universität und darüber hinaus im 
Hinblick auf Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse zu aktivieren. Folgt man den 
Ergebnissen Goldmanns, so kann die fehlende Teilnahme durchaus mit der Vorstellung 
von Nicht-Bewältigbarkeit begründet werden. Es wird daher das Ziel verfolgt, Schulen 
zu befähigen, Schulentwicklungsprozesse in Angriff zu nehmen. Mit diesen Überlegun-
gen wird zurzeit in enger Zusammenarbeit mit dem Campusschulrat eine Anreiz- und 
Aktivierungsstrategie entwickelt. Sie soll Campusschulen darin befördern, sich auf das 
Projekt „Professionalisierung durch Schulentwicklung im Verbund“ zu bewerben und 
gemeinsam mit ihrer bzw. ihrem jeweilig zuständigen Schulaufsichtsbeamtin bzw. -be-
amten sowie universitären Vertreter*innen ein Konzept zu einem empirisch-organisier-
ten Schulentwicklungsprojekt zu entwickeln und durchzuführen. Dabei werden unter-
schiedliche Zielperspektiven angesprochen: Zum einen schließt sich durch die klare 
Projektstruktur sowie eine geregelte Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteur*innen 
die Hoffnung der aktiven Beteiligung der Schulen auch am unmittelbaren Forschungs-
geschehen an. Somit besteht die Möglichkeit, sich dem schulischen Geschehen aus ana-
lytisch-distanzierter Perspektive nähern zu können. Durch die Zusammenarbeit mit den 
Schulaufsichtsbeamt*innen und somit Vertreter*innen einer bildungspolitischen Pro-
grammatik von Schulentwicklung ist andererseits eine eher regelhaft-technokratische 
Perspektive im Schulentwicklungsverbund vertreten, wodurch komplexe Anforderungen 
von Schulentwicklung für die schulischen Vertreter*innen realisierbar erscheinen. 
Resümierend ist festzuhalten, dass in der Zusammenarbeit der JLU mit einem Netz-
werk regionaler Schulen großes Potenzial gesehen wird: im Hinblick auf Schul- und Un-
terrichtsentwicklung einerseits, die Weiterführung wissenschaftlicher Diskurse in den 
Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken andererseits. Gleichzeitig fördert die Zu-
sammenarbeit vielfältige Fragen, die die Ressourcen aufseiten aller Beteiligten sowie die 
Möglichkeiten und Grenzen des Ausbaus und der Entwicklung von Kooperationsstruk-
turen betreffen und die weiterer Bearbeitung bedürfen. Von daher bleibt abzuwarten, 
welche Lösungen sich mittel- bis langfristig für die beteiligten Akteur*innen ergeben. 
Da die Justus-Liebig-Universität Gießen Lehrerbildung in ihrem Verantwortungsbe-
reich nicht als Handlungspraxis versteht und betreibt, sondern als durch Forschung be-
gründete wissenschaftliche Praxis, hat sie sich im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehr-
erbildung und über den Zeitraum der Förderung hinaus vorgenommen, Lehrerbildung 
nicht nur zu „machen“, sondern sie in ihren Bedingungen und Wirkungen sowie in ihren 
Entwicklungsmöglichkeiten zu erforschen: unter Gesichtspunkten der Hochschuldi- 
daktik und universitären Lehr-Lern-Kultur sowie unter dem Gesichtspunkt der Professi-
onalisierung von angehenden oder auch bereits beruflich tätigen Lehrkräften. Mit der 
Einrichtung einer Professur für Lehrerbildungsforschung sowie einer Professur für 
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Hochschuldidaktik mit dem Schwerpunkt Lehrerbildung hat sie strukturell die Voraus-
setzungen für die Verfolgung zweier Forschungsperspektiven geschaffen, die sich auch 
aus der Konzeption und Durchführung des Campusschulprojektes generieren lassen und 
die den weiteren Diskurs um Universitäts- oder Campusschulen begleiten sollten: 
(1) Die Untersuchung der Zusammenarbeit unterschiedlicher Systeme im Bereich 
der Lehrerbildung. Ausgehend von differenten Logiken der beteiligten Systeme 
stellt sich die Frage, wie die unterschiedlichen Akteur*innen im Rahmen der 
Selbstverpflichtung zur phasenübergreifenden Zusammenarbeit mit dem An-
spruch der Schulentwicklung umgehen. So wäre bspw. aus einer qualitativ-re-
konstruktiven Perspektive zu untersuchen, wie die beteiligten Akteur*innen    
Gemeinsamkeiten bzw. Differenzierungen im Anspruch, Schulentwicklung zu 
betreiben, in situ herstellen. 
(2) Die Untersuchung der Professionalisierungsprozesse im Schnittfeld wissen-
schaftlicher und schulischer Praxis. So stellt sich bspw. die Frage nach Professi-
onalisierungsprozessen und -wirkungen bei (angehenden) Lehrkräften im Kon-
text von Lehrangeboten, die mit dem Konzept des Forschenden Lernens arbeiten. 
Hier wäre interessant, Einblick in Prozesse und Wirkungen dieses hochschul-   
didaktischen Lehr-Lernformats, das auf die Förderung schul-, unterrichts- und 
lernbezogener Reflexivität setzt, zu gewinnen. Auch die berufsbiografische Be-
deutsamkeit der forschungsmethodischen Kompetenz ist im Kontext des Kon-
strukts „Professionelle Kompetenz“ noch wenig untersucht.  
Ziel einer auf Struktur- und Professionalisierungsfragen angelegten Lehrerbildungsfor-
schung ist es, sich systematisch mit Ansprüchen und Widersprüchen im Studium für alle 
Lehrämter auseinanderzusetzen und Reform- sowie Entwicklungsdiskurse, die auf mehr 
Praxis und Vernetzung der Lehrerbildungsphasen setzen, um analytische Perspektiven 
und empirisch gesichertes Wissen zu ergänzen. 
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